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０．はじめに（本稿の目的）
作文の相互批評や共同推敲，学習者間の話し合いに基づくさまざまな編集作業など，国語科の授
業実践には相互交流によるものが少なくない。しかしそのような場面において教師が担うべき役割に
関する知見は，かならずしも十分に蓄積されていない。そこで本稿では，この問題についてヴィゴツ
キー心理学から派生した社会文化的アプローチに着目する。社会文化的アプローチの立場では，学習
を社会への参加過程として捉える。この立場における学習者は，常に社会に参加しようとする「動的
な存在」として捉えられる（石黒広昭 2004）。個人の学習の未達成は個人の課題として認識されるの
ではなく，集団全体の課題として認識されるのである。社会文化的アプローチにおける参加とは，社
会の構成員として一人前に振る舞えるようになることを意味する（１）。
社会文化的アプローチは，日本語教育（西口光一 1999）や在日留学生の異文化適応（陳錫金 2004）
などの分野で分析枠として用いられている。これらの先行研究は，異文化に参加する過程を学習過程
として捉えている。さらに，異文化へ参加しようとする学習者を助ける支援者についての分析がなさ
れている。日本語学習者や在日留学生が異文化にそのまま参加しようとすると，様々な問題が発生す
ることが予想される。問題が発生している状況を的確に把握し，問題を特定し，日本語学習者や在日
留学生の異文化参加を促す存在が支援者である。
国語科教育の分野においても 1990年代以降，授業実践を，社会文化的アプローチの立場から考察
した研究は存在する（２）。本稿ではその一つの立場として学習をアプロプリエーション（appropriation）
として捉え，その典型と見なした授業の分析を行っているものを取り上げる。そこで取り上げられた
授業の実際に対し，教師の役割について着目し，アプロプリエーションの立場を特徴づける参加・軋
轢の観点から批判的検討を行う。最後に，具体的な国語科授業実践をアプロプリエーションとしての
学習および参加・軋轢の立場から分析し，新たに得られる教師の役割を明らかにする（３）。
１　社会文化的アプローチにおけるアプロプリエーション
学習を社会への参加過程と捉える立場は，どのような学習概念を克服するために登場し，どのよう
な特徴があるのか。本節では社会文化的アプローチの学習概念を概観し，アプロプリエーションとし
ての学習がどのようなものか，確認する。
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1.1　アプロプリエーションとしての学習
社会文化的アプローチの学習概念である，学習を集団への参加過程として捉える立場は，従来の学
習概念の転換を求める。社会文化的アプローチの立場が批判する学習概念として「内面化モデル」の
学習がある。「内面化モデル」とは，学習を「孤立した個人」における知識の蓄積・所有として捉え
る立場である（山住勝広 1995）。「内面化モデル」による学習は，学習者に知識を注入していく過程
として捉えられる。この学習概念において，学習者は常に知識を教師から受け取り続ける受動的な存
在である。
「内面化モデル」は実際の教室においても機能している。山住勝広（1995）は，教師の発問
（Initiation）に続いて生徒の解答（Reply）があり，さらに続いて教師の評価（Evaluation）があると
いう「I-R-E連鎖」がその代表的な形式であると述べている。この連鎖の特徴は，教師から生徒への
情報伝達とその蓄積が，常に成功しているかどうか調べている点にある。山住によればこの形式によ
る授業は世界の教室で多用されている。社会文化的アプローチは，知識を蓄積・所有として捉える学
習概念を批判する。なぜ，学習を知識の蓄積・所有と捉える学習概念は限界があるのか。「内面化モ
デル」による学習は，知識を客観的に把握できる実体として捉え，知識の置かれている状況から知識
を分離させた中で行われる（久保田賢一 2000）。この立場では，知識を受け取るだけの存在として学
習者を認識しており，学習者が知識に対して意味づけを行う過程が度外視されている。それは相互交
流など，実践活動への参加を学習とは異なるものとして見なすことにつながることになる。
先にも述べた通り，社会文化的アプローチは，ヴィゴツキーのアイディアを論理的基盤としている。
様々な研究者が，ヴィゴツキーのアイディアに解釈を加え，新たな理論を確立させている。例として，
ヴィゴツキーのアイディアを，「受動反応学習」と「拡張的学習」の二側面があることを指摘し，「活
動理論」を提唱しているエンゲストローム（1999/邦訳）や，学習を共同体への成員となる参加過程
とみなし，「正統的周辺参加理論」を提唱しているレイヴら（1993/邦訳）が挙げられる。
本稿では，言語思想家であったミハイル・バフチンのアイディアによって，ヴィゴツキーの理論を
拡張させたワーチ（1991,1999/邦訳）の理論を基盤として考察を試みたい。ワーチの理論の特徴は，
学習に「アプロプリエーション」の側面を見出した点である。アプロプリエーションとは，他者との
対話を通して，他者に属するものを自己のものにする過程である（吉田達弘 2001）。専門書では「専
有」（ワーチ 2002）「獲得」（石黒広昭 2004）「領用」（村瀬公胤 2005）の訳語が当てられている。本
稿では，そのままアプロプリエーションと表記することにする。
ワーチは，学習を二つの側面から定義する。一つの側面は，学習者が集団に参加する「方法を知る
（knowing how）」ことであり，これを文化的道具の「習得（mastery）」と呼んだ。もう一つが，他者
に属していたものを取り入れ，それを自分のものとする過程であるアプロプリエーションという側面
である。さらに，この二つの側面は常に密接に絡み合っているとワーチはいう。
学習を「習得」としてのみ捉えるのであれば，「内面化モデル」の学習概念と近似のものである。
学習者が社会に参加する「方法を知る」ことが出来たとしても，実際に参加しなければ蓄積した知識
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は意味を持たないものとなる。アプロプリエーションとしての学習は，他者に属しているものを自己
のものとしながら，社会へ参加していく過程として捉えられる。この点に「内面化モデル」との積極
的な学習概念の差異を見出すことができる。アプロリエーションとしての学習が描き出すのは，知識
を受動的に受け取り続ける存在としての学習者ではない。習得した知識に対して能動的に意味づけを
行い，積極的に社会に参加しようとする学習者である。
1.2　参加による「軋轢」
社会文化的アプローチにおける学習が，社会への参加過程として捉えられることは先に述べた。社
会への参加は，常に問題なく行われるのではない。社会へ参加しようとすることによって，学習者は
様々な問題や困難に直面することになる。ワーチ（1991）は，参加の過程において発生する抵抗や拒
絶を「軋轢（friction）」と表現し，これが日常的に発生するものであることを明らかにしている。田
島信元（2003）は，この軋轢を「葛藤」と表現した上で「葛藤は変化（発達）の原動力となる」とし
ている。
田島の指摘に関し，陳錫金（2004）は，在日留学生の異文化適応において「在日留学生とまわりの
他者との視点のズレこそが新たな文化適応（学習）の根源である」と述べている。陳のいう「視点の
ズレ」は留学生が異文化に参加していく上で軋轢となっていることが予想される。「視点のズレ」は
在日留学生の異文化適応の契機であり，ズレを克服することによって異文化適応が進むというのが陳
の指摘である。この場合，異文化適応の支援者は在日留学生の「視点のズレ」を特定し，留学生と異
文化間の軋轢を明確にすることが求められる。
「内面化モデル」による学習概念において，軋轢や葛藤は学習を行う上で障害物となる。学習を知
識の受け渡しとして捉える立場では，軋轢や葛藤は，効率的な知識の受け渡しを阻害するものでしか
ないからである。社会文化的アプローチでは，軋轢を学習の契機として捉える。「内面化モデル」と
社会文化的アプローチの差異がこの軋轢や葛藤の捉え方にも表れている。
在日留学生の異文化適応の例から分かるように，学習者が社会へ参加する姿勢を有していなけれ
ば，集団と個人の間に生ずる軋轢も起きえない。参加と軋轢の概念が，アプロプリエーションを分析
枠として用いる際に必要となる概念であることを確認した。これを踏まえ，アプロプリエーションの
立場から国語科教育を分析した先行研究のレヴューを試みたい。
２　アプロプリエーションと国語科教育
2.1　国語科教育における参加と軋轢
アプロプリエーションの立場から分析を行っている先行研究として挙げた，日本語教育や在日留学
生の適応過程の分析において参加すべき対象となる集団は，概略的にいえば学習者にとっての異文化
である。しかし，国語科教育における参加とは，いかなる局面への参加なのか，ということについ
ては議論が分かれそうである。本稿では国語科教育の領域における学習者にとっての参加対象につい
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て，暫定的に「大人の言語生活」と捉えることとする。
「大人の言語生活」という用語は大村はまの実践についての秋田喜代美（2005）の記述を参照した
ものである。秋田は，大村の読書生活指導論の中核となる思想について「「本と子どもをつなぐ」の
ではなく，「大人の生活の中での読書と子どもをつなげるという思想」であると述べている。続けて
秋田は「大人の生活」を，「市民として働き，学び，暮らす」ことであるとしている。したがって，
ここでいう「大人の言語生活」とは「市民」として望まれる言語活動が遂行される生活を想定して
いる。
当然，実際の言語生活は必ずしも理想通りのものとはいえないだろう。ここでの「大人の言語生活」
という語には，理想の言語生活という意味あいを含意している。教室空間で言語活動が十全になされ
ている状態を学習者に提示することは不可能である。教室空間において言語生活における適切な振る
舞い方を身につけ，社会に参加しているのは多くの場合教師である。学習者は，教師の言動から参加
していく言語生活を想像することになるのである。
そのような言語生活への参加過程を国語科教育として捉えた場合，教師の役割はさまざまなレベル
で学習者が直面している軋轢を特定したうえで，参加することの困難を軽減することにある。すなわ
ちこの立場にたつならば，教師は指導者というよりは，言語生活への参加を促す支援者として認識さ
れるのである。次項では，アプロプリエーションの立場から国語科教育実践の分析を行っている先行
研究を概観し，あわせて教師の役割という観点から検討を加えることにする。
2.2　国語科教育研究におけるアプロプリエーションの受容
ワーチを参考文献として挙げ，アプロプリエーションの立場から国語科授業実践の分析を試みてい
る先行研究は，管見によれば 2例存在する。藤森裕治（2009）および藤原顕（2007）である。以下こ
の 2例を考察対象とする。
考察の手順として，分析対象となる実践の概要を確認し，次にアプロプリエーションをどのように
捉えているのか明らかにする。さらに，先に挙げた軋轢をどのように捉えているかを明らかにする。
なお，特に断らない場合「　　」（かぎ括弧）は全て出典からの引用である。
まず藤森裕治（2009）を考察する。出典は藤森裕治（2009）『国語科授業研究の深層―予測不可能
事象と授業システム―』である。分析対象となった授業は東京都立 S高等学校の「国語Ⅱ」全 9時
間である。教材は中島敦「山月記」であり，授業実施は藤森自身である。なお，藤森は普段対象学級
を担当していない。
藤森が分析した実践の概要を確認する。第 1次ではまず本文を通読する。その後，教師が用意した
「初発感想文例集」を配布する。第 2次では，物語内容の確認を行った後に「初発感想文例」に対す
る学習者全員の見解を資料化し，4点の問題意識を提示する。第 3次では，前時に提示した 4点の問
題意識のうち「李徴に家族愛はあったのか」「李徴の詩の微妙な欠点とは何か」という 2点を中心に，
感想交流のための話し合い学習を展開する。第 4次も第 3次と同様に「李徴はなぜ虎になったのか」
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「この作品はなぜ「山月記」か」という 2点をクラスレベルで議論する。第 5次では「私の『山月記』
論」と題する 600字程度のエッセイを書く。これまでの指導過程で学習者の解釈内容に変化が生じて
いることを踏まえ，どのように読みが変容したのかを中心に述べるように指示している。
藤森のアプロプリエーションの捉え方を確認する。「山月記」に対する他の学習者の読みを認識す
ることによって，自らの読みを変化させる点をアプロプリエーションとしての学習とするのが，藤森
の立場である。藤森は桑原隆（1982）を援用し，「教材」を「教師から与えられる言語文化財」とし
て認識するのではなく「学習者によって意味付与される素材・活動として」認識するべきであると述
べている。
この立場は，田近洵一（1993）がいう文学作品を「〈読み〉を生み出す“装置としての作品”」とし
て捉える立場に近い。田近は「教師がその作品をどう読んだかといった〈読み〉の結果を，子どもの
〈読み〉の到達点においてはならない」（139頁）と述べ，作品を「〈読み〉を生み出す装置」として捉え，
同一作品から学習者がどのような〈読み〉を成立させるか，複数の観点からの分析が必要であると述
べている。田近の論に従えば，藤森実践において個々の学習者は「装置としての作品」から生まれた
他の学習者の〈読み〉によって，自らの〈読み〉を変化させている。この学習過程をアプロプリエー
ションとしての学習と藤森は捉えているのである。
藤森はこの学習過程において，学習者が「不安と不確実性」や「ゆらぎ」を体験していたと述べて
いる。具体的には，ある学習者の読みの変容に着目し，読みの変容が他の学習者による読みの提示に
よって引き起こされること，さらにその度に学習者の内部では葛藤が起こっていたことを指摘してい
る。これらの葛藤の意義を「文化共有集団とそこに所属する主体の変革（多くの場合，発達）を促す」
点であるとしている。
次に，藤原顕（2008）について考察する。出典は藤原顕（2008）「アプロプリエーションとしての
国語科教科内容の学習」および藤原顕 /今宮信吾 /松崎正治（2007）「教科内容観にかかわる国語科
教師の実践的知識」である。分析対象となった授業は小学校第 3学年において実施された。単元は
「『私のびっくり詩集』を作ろう」であり，授業実施は今宮信吾教諭による。
藤原が分析した実践の概要を確認する。学習者が生活の中で「驚いた経験」を想起・対象化し，そ
れを言語化・詩化していきつつ，詩の創作の「こつを見つける」ことが意図されている。第 1時では，
単元前に示されていた「びっくりしたこと」を見つけるという課題のもと，その驚きを口頭で発表さ
せる。その後，口頭発表したものを 3行程度の詩にまとめる。数名の学習者を選び，発表させ，詩に
対するアドバイスを学習者全体に求める。第 2時では，教師が示す詩（教師が作成したもの）に対す
るアドバイスを求める。様々な意見が出た後に，教師が示した詩に使われている技法（行分け）の解
説をする。その後，前時に作成した詩をグループ内で回し，相互にアドバイスをさせる。その後，自
身の作品の清書を行う。第 3時・第 4時では，前時までと同様に，様々な表現技法が使われている作
品を提示し，学習者にアドバイスを求める。その後，具体的な表現技法の解説を行う。学習者が他の
学習者や教師が書いた詩，あるいは一般の作品に対し，アドバイスを行うという共同的な批評活動が
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単元を通して実施されている。
藤原のアプロプリエーションの捉え方を確認する。藤原は「国語科教科内容」について「国語科固
有の言語活動や文章表現に関する科学的・普遍的な概念・法則・原理・技術」（鶴田清司 1999）とい
う定義を受け入れている（４）。その上で，国語科教育を「習得→応用」とする観点を否定し，「文化的
道具（表現方法＝教科内容）に媒介されたアプロプリエーション」と述べている。藤原は，アプロプ
リエーションとしての学習によって「他者との対話へ参加すること，参加している者同士が影響を与
え合いながら互いに理解を形成していくこと」が達成されるという。藤原がいう参加の対象とは，学
級内で形成される学習者同士の集団である。
2.3　先行研究の批判的検討
先行研究のそれぞれについて，批判的検討を試みる。まず，藤森裕治（2009）について述べる。藤
森は，他の学習者の読みを葛藤の原因としている。これは，他の学習者の読みを自分の読みを変化さ
せるために用いるという立場である。自分の読みと他の学習者の読みを比べ，自分自身の読みの変化
を常に求める学習は，学習者の内部に葛藤を生じさせることは想像に難くない。その葛藤が学習者の
集団に参加していく際の軋轢となる。藤森実践は学級内での集団を形成することに対して十分寄与し
ているといえよう。
藤森は，「文化共有集団とそこに所属する主体の変革（多くの場合，発達）を促す」という。しかし，
学習者によって形成されるであろう「文化共有集団」が，適切に言語能力が運用されている言語生活
へ参加する契機は，分析対象の実践において存在していないように思われる。学習者は同一集団内で
の解釈の交流に留まることを余儀なくされ，言語生活に参加している者としての振る舞い方を身につ
ける機会がないからである。
アプロプリエーションの立場から分析を行っている日本語教育や，在日留学生の異文化適応過程に
おいては学習者が社会へ参加する際に軋轢を特定し，参加を促す存在として支援者が認識され，分析
の対象となっていた。藤森は，分析対象の実践における教師の役割，つまり支援者の役割に関して積
極的な言及を行っていない。先に述べた通り，アプロプリエーションの立場から分析を行う場合，適
切な言語能力の運用がなされている言語生活へ参加する際に生じる軋轢を特定し，参加を支援する
者，国語科教育でいえば教師の役割に焦点を当てる必要がある。
次に藤原顕（2007）の検討を行う。藤原は参加による軋轢について言及を行っていない。授業者で
ある今宮が「何人かの子どもに作品の音読を指示しながら，他の子どもたちにその作品に対してアド
バイスをするように促す」場面では，学習者の作品に対し，批判的な意見が出され，出された意見
に対し作者である学習者は反論し，さらに別の学習者から再反論が出るというやり取りがなされてい
る。この場面では，批判を受けた学習者が軋轢（葛藤）を感じているかもしれない。しかし，それは
学習者同士の意見交換の中で発生した葛藤であり，藤森の授業において学習者が体験したという「不
安と不確実性」や「ゆらぎ」と同内容であるといえる。
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藤原が分析した今宮実践を特徴づけるのは，教師が示した詩に使われた技法の伝え方にある。これ
について，藤原は教科内容の「習得→応用」の一方的な伝達とは異なると指摘している。しかし，教
科内容である詩の表現技法を提示し，それを用いて詩の創作を行う過程は，教科内容の「習得→応用」
の一形態としても捉えられる。この場合，教師は教科内容を提示し，確認する存在となり，「内面化
モデル」の典型としても，今宮実践を解釈することができるであろう。
藤森・藤原の授業分析においては，共同的な言語活動によって生じた他の学習者の議論を参考に，
自分の考えや作品を練り上げる過程がアプロプリエーションとしての学習であった。そうであるなら
ば，教師は学習者相互の交流を仕組む存在となる。この場合，教師は学習者の集団を形成する上では
意義が認められる。しかし，分析の目的が学習者同士による集団の形成に留まり，学習者を言語生活
へ参加させる観点は意識化されていないように思われる。
アプロプリエーションの立場から国語科教育を分析する場合，国語科教師は学習者にとって異文化
である言語生活を，国語教室に提示することができる存在として見なされる。さらに参加を促すとと
もに学習過程に生じる軋轢を的確に把握できる存在も教師である。このように，教師を支援者として
とらえるならば，教師の具体的な役割を検討しなければ，異文化としての言語生活へ接近する道筋が
明確にならない。そこで支援者としての活動内容，およびそのために必要とされる知見について検討
する必要がある。
次節では，秋田によって学習者集団を「大人の生活」へ参加させる支援者として把握された，大村
はまによる実践である「一つの意見」をアプロプリエーションの立場から分析する。
３　アプロプリエーションの立場から分析する大村はま実践
3.1　大村はま実践「一つの意見」概要
教師が，学習者集団の言語能力を引き上げつつ，自身も学習に積極的に参加している実践の一つと
して，大村はま実践「一つの意見」が挙げられる。以下，大村はま実践をアプロプリエーションの立
場から分析する。
出典は大村はま（1983）「意見文の指導」である。実践対象は，中学校 3年生であり，意見文を書
く学習活動である。大村実践は，学習者は一つ意見を表明することを目標としている。文章作成に向
けて「こんなにも意見を述べたいことがある」「意見を整え，構成を考えてみるために」と題された
両プリントを用いて学習を展開させている。
大村実践の特徴は，最終段階の「互いに書き合い，育て合う。教師も一人の書き手として加わり，
批評で無く，実際に書いて身をもって指導する」（157頁）点にある。生徒 ABC，3人が 1組となる。
用紙 1枚を四分割し，用紙の四分の一が，1人分の書くスペースとなる。字数は 400字である。右上
の枠に，Aの生徒が自分の「一つの意見」を書く。右下の枠に，Bが Aの題で自分の「一つの意見」
を書く。左上の枠は，教師が書くスペースである。ここには Aや Bの文章を読んだ批評や感想を書
くのでは無く，Aのテーマに沿った教師の「一つの意見」を書く。左下の枠には Cが Aや B，そし
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て教師の「一つの意見」を読み，同じ題で自分の「一つの意見」を書く。先に書いてある 3人の意見
をまとめるのではなく，自分自身の意見を書くのである。Aは，自分が書いたテーマに対して他の学
習者 B・C，および教師の意見を得ることが出来る。学習者 Aの手元には，自分の「一つの意見」と，
同じ題で書かれた学習者 B・Cの「一つの意見」と教師の「一つの意見」が記入された用紙が手元に
戻ってくることになる。
3.2　アプロプリエーションの立場からみた大村はま実践
大村実践において，教師が実際に書くことの目的について大村は「強いて言えば，ゆたかさと，迫
力をじかに伝えようとしている」（158頁）と述べている。大村が学習に参加する目的をアプロプリ
エーションの立場から分析すると，どのように言い換えられるだろうか。
仮に，教師が書き合いの学習に参加しなかった場合の学習を想定してみる。すると，学習者達は自
分自身の意見と同じテーマで他の学習者 2名が意見を書くため，意見の多面性を認識する。このこと
により，他の学習者の存在が意味あるものとして認識されることになるだろう。学習者は，他の学習
者の「一つの意見文」を読むことによって，学習者同士の集団へ参加することは出来る。この際起こ
る軋轢は，他の学習者との意見の相違などによって生まれるものである。この指摘は，藤森・藤原に
よってなされている。しかし，学習者同士で学習集団を形成することが出来たとしても，その集団の
言語表現の水準を高める道筋が確保されているとはいえない。
大村実践を特徴づけるのは，教師が適切な言語運用を提示する存在となり，学習者集団の言語能力
を育成し，言語生活への参加を促していることである。大村実践ではさらに大村本人が書き合いの学
習に参加することによって，適切な言語運用がなされている言語生活に参加している一員としての識
見や手法を学習者に提示する。これにより，学習者は学習者同士の集団を形成すると同時に，適切な
書き出し，構成，着目点などを理解していく。この場合，軋轢は学習者集団間と教師が提示する言語
生活の一員としての識見との双方によって引き起こされることになる。
学習者が書いたものに対して他の学習者が批評を行う場合，学習者が理想的な批評の方法や観点を
学んでいる必要がある。しかし，その批評の方法や観点を上意下達的に教え込んだ場合，「内面化モ
デル」と近似のものとなってしまう。大村は，理想的な批評の方法や観点を理解し，実現できる能力
を有している存在として，自身が学習に参加している。学習者は，大村の書き出し，構成，着眼点な
どを理解することによって，言語活動の目的を理解し，それを実現する能力とともに，言語生活者と
しての振る舞い方を身につけている存在の集団へ参加していくのである。それはレイヴとウェンガー
の表現を用いるならば，「正統的周辺参加の代用として語りから学ぶということではなく，正統的周
辺参加への鍵として語ることを学ぶ」ことを通して二重の軋轢に対処しようとしているものといえる
だろう（５）。
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3.3　支援者としての大村はま
大村は「話すこと・聞くこと」の指導においても，支援者としての立場をとっている。大村（1983）
は「学級日誌の記事をめぐって」という討議の中で，「ちょっと意見が出しにくいようになったとき」
に，「生徒の一人になって話し合いに入っています」と述べている。この理由として「話し手になっ
て実際に発言していくということが，子どもたちの学力をつけていくのではないか。ただ討議を子ど
もたちの発言にまかせているのではありませんで，はっきり言うべきことを指導します。だれかが言
わなければ，いつまでたっても進展しない。そういう場合に，どういうことを言ったらいいかという
発言が，実際必要なのではないか」（87頁）と述べている。
この大村の指導は，たとえば平成 20年告示の国語科学習指導要領中学校第一学年「話すこと・聞
くこと」に示された「日常生活の中から話題を決め，話したり話し合ったりするための材料を人との
交流を通して集め整理すること」や，「全体と部分，事実と意見との関係に注意して話を構成し，相
手の反応を踏まえながら話すこと」などの指導事項それ自体というものではない。これまで用いた用
語によるならば，言語生活の一員としての振る舞い方とでもいうべきものである。
大村は，2点の異なる立場から討議の学習に臨んでいる。1点目は「大村さん」という学習者とし
ての立場であり，2点目は「先生」という立場である。これは，大村が学習者と同じ課題を行うこと
によって学習者が参加する適切な言語運用がなされている言語生活を提示しながら，一方で「先生」
として学習者の参加を支援していることを示している。
大村はま実践をアプロプリエーションの立場から分析した。その結果，大村は学習者と同じ課題を
行い，相互交流に参加することによって，学習者集団が言語生活へ参加する支援を行う存在として認
識された。アプロプリエーションとしての学習における教師は，国語教室内で適切な言語運用がなさ
れている言語生活へ参加しようとすることによって生じる学習者の軋轢を特定し，学習者の参加の支
援を行う存在である。
４．おわりに（今後の課題）
国語科の相互交流による授業実践において，教師の役割は相互交流の場を設定することではなく，
学習者集団を言語生活へ参加させることである。学習者集団が言語生活へ参加するための支援者とい
う役割を国語科教師は担うのである。支援者としての国語科教師は，参加の仕方を学習者集団へ上意
下達的に教えるのではなく，学習者の参加対象となる言語生活における振る舞い方を提示する。学習
者は，教師の振る舞いの目的を理解し，教師のように自分も振る舞うことによって，集団の一員とし
て成長していくのである。
支援者としての教師は，学習者が言語生活へ参加しようとすることによって発生する軋轢を特定
し，解決の支援を行う存在である。その軋轢を克服する方法を，教師は教え込むのではなく，振る
舞うことで学習者に提示する。この点にアプロプリエーションの立場からみる国語科教師の特徴があ
る。この特徴を整理し，他の実践の分析を行うことが，今後の課題である。
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注⑴ この部分の記述はウィリアム・F・ハンクス（1993/邦訳）の次の部分における「振舞い」に依拠したもの
である。
  大人たちとかかわり合う子どもとか，ある地方のしゃべり方に馴染もうとしている外来者というのは，自
分では気づかないで共同体の基準に従いつつその基準を再生産しているのである。こういう形で浸透してい
く身近なレベルでの学習というのは，話者が普段の自分とは異なるその土地のアクセントや言い回しを身に
つけたり，生徒がカリスマ的教師の振舞いのどこかを受け継いだ格好になっていく，といった場合によく見
られる（13頁）。
　⑵ 松崎正治（1994），山下俊幸（1994），河野順子（2009）が例として挙げられる。
　⑶ 参加を学習として捉える学習概念は，PISA型読解力に例を見ることができる。PISA型読解力は国立教育
政策研究所（2002）によって「自らの目標を達成し，自らの知識と可能性を発達させ，効果的に社会に参加
するために，書かれたテキストを理解し，利用し，熟考する能力」と定義されている（30頁）。「効果的に社
会に参加する」点に社会文化的アプローチの学習概念との相似が認められる。
　⑷ 鶴田清司（2009）は，「教科内容」が「国語学力の基礎となる」と述べている。鶴田は国語科教育において
教えるべき内容として「教科内容」の他に，教材固有の内容を示す「教材内容」と，教科の枠組みを超えて
指導する「教育内容」を挙げ，「教材内容」と「教育内容」に関して「前者は「教材を教える」という狭隘な
立場になりやすい。後者は，作品から離れた思想的・道徳的」な授業に陥りやすいと指摘している（121頁）。
　⑸ J.レイヴ /E.ウェンガー（1993/邦訳）『状況に埋め込まれた学習　正統的周辺参加』95頁。
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